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学び支援プロジェクトで見られる自己への気づき現象
一自他の往復運動と物語作成の推進カー
溝 上 慎 一
(京都大学高等教育研究開発推進センター)
ThePhenomenonofAwarenessoftheSelfintheLearnlngSupportProject:
ReciprocatingMovementbetweenSelfandOtherandtheDriⅥngForceofStoIY-making.
ShinichiMizokami
(centerforthePromotionofExcelenceinHigherEducation,KyotoUniversi㊦)
Summary
lnthisarticle,Iconsidermephenomenonofawarenessoftheself,asseeninmeLearningSupportProject
conductedattheCenterofHigherEducationatKyotoUniversity.Theprojectiscaled"Self-ConstructionEducation.
Thepurposesofthisarticleare,丘rstly,toproposeanewviewoftheselftodealwiththeprocessesleadingtothe
awarenessoftheselfviareorganizationofmepastgeneralviewofmeself,andsecondly,toexaminethedynamicsof
theprocessesinvolvedintheawarenessoftheself,basedonthenewself-viewproposedbythefirstconsideration.
Asaresultofmefirstconsideration,itwasclarifiedmatmepastgeneralviewoftheselfwasbasedonJames
(1890)'sselfofselves,whichsawtheselfasatotalselfanditsconstituentsubselves.Inthisview,selvesandidealselves
asadiscrepancy,andself-conceptswerealsoregardedassubselves.However,althoughmeselvesintheprocessofself-
awarenessappearedasbotom-dimensionalselves,thepastconstituentself-viewfailedtodealwimthem.Furthermore,
itdidnotdealwithothersandthingslivngintheworldoftheself,either.Thenewviewoftheself,thedialogiCalself
introducedbyHermansandhiscoleagues,wasproposedbyovercomingthesetwoproblems.Thenewviewcan
expressmebotom-dimensionalselvesassubjects,notonlymelsbutalsoothersandthings,andrelationshipsamong
ls,Othersandthingsbyusingtheconcepttoolsof"position"and"voice.
Asaresultofmesecondconsideration,itwasclarifiedthatmeprocessesinvolvedintheawarenessoftheselfcould
beexplainedasaself10therreciprocatingmovement;thatis,theotherdemandsaresponsefromtheI(movement1),
andnext,meIassertstheessentialofitsexistence(movement2).However,thefolowingconsiderationindicatedthat
thesetwomovementswouldhappeninanarbitraryway,仇ereforeinmenext,medynamicmovementswouldbeshown
withmehelpofotherforces;inmeLearningSupportProject,theforcewasthoughtofasadrivingforceofstory一making
whichwouldcompelana汀atOrtOreachmeendofthestoIY .
第 1節 問題意識と目的
本稿は､筆者が中心になって進めてきた学び支援プロジェクトにおける学生の自己形成プロセスを検討するもので
ある｡学び支援プロジェクトについてはすでに大きなまとめを二度おこなっているので (cf.京都大学高等教育教授シ
ステム開発センター編､2003;溝上編､2004)､ここでは簡単に概略を述べる程度とする｡
学び支援プロジェクトとは､筆者の所属する京都大学の高等教育センターで2001年度からおこなわれている学生の
学びを支援する教育プロジェクトである｡
昨今多くの大学では､学生の学びを支援する試みとして新入生を対象とした導入教育が急速におこなわれるように
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なっている (山田､2001)｡導入教育は､アメリカでのプログラム名称に正直に則って ｢一年次教育 (freshman
seminar)｣と称されていたりもする｡
しかし､山田 (2001)も指摘するように､ノートの取り方やレポートの書き方､コンピュータ･リテラシーの習得
といった学習スキルを身につけさせる導入教育プログラムはまだ実施可能であるにしても､学生にとって学業の根幹
に位置する学習意欲をつけさせることは甚だ困難である｡というのも､学生の学業問題や学習意欲低下は､｢勉強が
わからない｣とか ｢授業が難しい｣といったような学業それ自体よりも､学業を取り巻く彼らの大学生活や人生､あ
るいは学業への捉え方などに問題があることの方が多いからである｡したがって､学び支援プロジェクトでは､大学
での学業だけに焦点を当てて押しつけがましく当為を論じるのではなく､学業を取り巻く大学生活や人生にまで議論
を敷宿して､学生一人一人にとって問題となっている課題を探求することを目指している｡
筆者は､学び支援プロジェクトを､学生の ｢自己形成教育 (self-constructioneducation)｣だとみなしている1)｡とい
うのも､学生たち一人一人の学業を取り巻く問題を真正面から取り上げ課題とし､その具体的な対処法を探求して大
学生活を新たに再出発させること､それが学び支援プロジェクトの骨子だからである｡たとえば､授業のはじめ学生
たちは､
･将来やりたいことがわからない｡
･忙しくていろいろやっているけど充実していない｡
･勉強をやらなければならないことはわかっているが､つい他のことを優先してしまう｡
･授業には出ているだけ｡授業についていっていない自分がいるが､だからといって何もしていない｡
などといったおのおのの現状を問題として取り上げる｡授業の詳細は省略するが､こうした学生たちは､授業を終
える頃には､
･大学ってやりたい勉強ができるところだと思っていたけど､意外と自分の中でやりたいことが漠然としていて
具体的にわかっていなかった｡
･大学や授業に不満ばかり言っていたけど､不満を言っているだけで自分では何もしていなかった｡
･授業がおもしろくないと言っていたが､そもそも "おもしろい"とは何なのかということを考えたことがな
かった｡
などの気づきゃ発見を得ていく｡そして､そうした新たな気づきゃ発見に対して､これから自分はどういう対処を
していくかを考えていく｡
このような問題に対する気づきゃ発見､対処の過程には､学生一人一人の誕生以来築きあげてきた ｢自己 (self)｣
が随所に見え隠れする｡当然のことながら､そのことが問題を個人固有のものに､個性的なものにしている｡した
がって､問題それ自体は､授業への不満であったり学業をふまえた性格や行動のことであったりするが (たとえば､
昔から勉強は嫌いだった､勉強しないといけないのはわかっていてもすぐさぼってしまう､など)､その問題に対処
していくためには､それまでの自身の行動や考え方､モノの見方 (参照枠かameofreference,Snygg&Combs,1949)
の改編を迫られることになる｡学生にとってこれは､結果的に､自己形成をおこなっていることになる｡筆者が学び
支援プロジェクトを ｢自己形成教育｣とみなしているのは､こうした事情からである｡
学び支援プロジェクトに関するこれまでの成果報告は､主に､学生たちの学びを支援するための授業デザインや授
業ツールの開発､学生たちの参加動機や学びの内容などを中心とするものであった (京都大学高等教育教授システム
開発センター編､2003;溝上編､2004)｡言うまでもなく､学生たちの自己形成に関わるのはその中の学びの内容であ
る｡しかしながら､これまでの成果報告は､学生たちが学業を取り巻く問題に取り組むことで自己形成をはかってき
た事実だけを示し､残念ながら､そのプロセスについてはブラックボックスにしていたと言える｡
しかし､このようなことは上記の成果報告に限らず､これまでの自己形成に関するほとんどの研究報告がそうだっ
たのではないか｡すなわち､それらを僻撤すれば､ほとんどの研究報告は ｢こんなことが考えられるようになった｣
｢こんなことができるようになった｣｢こんなことに気づいた､発見した｣といった新たな自己の誕生､自己への新た
な気づきゃ発見という結果産出の記述に終始することが多かったのである｡自己形成がはかられる一歩手前の､すな
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わち､新たな自己が出現する瞬間に､自己の世界でどのようなダイナミックスが働いたのかという自己形成プロセス
まで踏み込んで検討している論敦は､筆者の知る限りきわめて少ないのである｡
本稿は､学生たちの自己形成の中でも､｢自己への気づき｣現象を取り上げ検討する｡自己形成と言っても､ほかに､
｢目標を立てて自己を推進させること｣2)や ｢複数の "私"の有機連関的な構成をはかること｣3)など自己形成にはさま
ざまな形がある｡学び支援プロジェクト全体として､どのような自己形成課題が見られるかはまた別楠で論じること
としたいが､ここで ｢自己への気づき｣現象を取り上げるのは､それが自己形成課題の中でもっとも基本となる現象
であると考えられるからである｡
以下本稿では､今後自己形成課題全般を検討していくための基盤となる自己論を､｢自己への気づき｣現象を素材
としながら提示することを第 1の目的とする｡そして､第2の目的として､そこで提示された自己論をもとにして､
学生が ｢自己への気づき｣に至るプロセスを明らかにする｡
検討には､2002年度学び支援プロジェクトの事例を用いる｡その年､授業で最後まで残った学生は12人であった｡
学部 ･回生の内訳は､経済学部3人 (1･2･4回生)､法学部 1人 (1回生)､医学部4人 (1回生)､薬学部2人
(2回生)､工学部2人 (1･2回生)である｡データは､授業終了後の半構造化インタビュー･トランスクリプトと､
学生たちが授業後に提出したレポート内容によって収集された｡インタビューは1人約 1時間で実施された｡都合の
つかなかった1人を除いて学生たちは､授業最終日以降1週間以内にインタビューを受け､この授業によって得られ
たこと､考えたこと､授業中や授業期間中大学生活をどのように過ごしたかなどが尋ねられた｡筆者は授業者であっ
たことから､インタビューはプロジェクトの共同研究者 (心理学者2人)に依頼し､分担しておこなってもらった｡
また､分析に際しては､半期にわたって学生たちが提出した授業終了後のリフレクション (授業の振り返り)記述や
中間期作業の計画書､中間発表会のビデオ記録などが参考資料として用いられた｡
第2節 自己観の整理と問題点の抽出一自己形成プロセスを検討するために一
事例を詳細に検討すると､どのような自己形成現象であろうと､その形成プロセスをこれまでの一般的な自己観を
もとに検討することがいかに難しいかがわかる｡つまり､これまでさまざまに提唱されてきた ｢自己｣概念はある自
己観にもとづいたものであり､本稿で扱いたい自己形成プロセスを説明するのには不適切である｡このことは､今後
自己形成プロセスを検討しそれを理論化していくために､まずはその土台作りから始めなければならないことを示唆
している｡
本節では､このようなことから､これまでの自己観が自己現象をいかように説明するものであったかを理論的に整
理し､その上で自己形成プロセスを扱うにあたって生じる問題点､限界点を浮き彫りにすることから始めようと思う｡
自己形成プロセスを扱うのに必要とされる新たな自己観の特徴は､この検討の過程で自然と姿を顕わにすると考えら
れる｡
以下に示すのは､2002年度学び支援プロジェクトの授業で見られた学生o君の自己への気づき現象の概要である｡
示す事例は1つであるが､自己形成プロセスの理論的土台づくりをおこなうには十分であると考える｡
[事例] 学生0君 (医学部1回生 ･男子)
授業開始期の問題 :受験する前に医者という職業について自分で真剣に考えて､そして医学部志望を決断した｡
入学したときは､他の新入生と同じように､これから講義にたくさん出て一生懸命勉強するのだ､と決めていた｡
しかし､全学共通科目 (筆者注 :教養科目)の講義がまったくおもしろくなく､時間が経つにつれ真面目に出
なくなってしまった｡医学部では､1回生に専門の授業がまったくないことがわかった｡講義に出ない時間を他
の何かに使っていればまだいいのだが､結局は何もせずただ漠然と日々を過ごしている｡当初思い描いていた大
学生活とは､おそろしくかけ離れたものとなってしまった｡
授業中 :中間期作業で学生にアンケート調査をおこなった｡ほとんどの学生が全学共通科目に不満を感じている
ことがわかり､自分だけではないのだとわかった｡しかし同時に､ほとんどの学生は､そのことに対して諦めて
いるか､どうにかしたいと思いつつも結局は何もしていないようであった｡授業内のディスカッションでこのこ
とを話したら､大学側 ･教授側の問題は当然あるにしても､全学共通科目を受ける自分たちの態度にも改善の余
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地があることを知らされた4)｡たとえば､履修科目の登録時にはサークルの先輩から単位の取りやすい楽勝科目
を教えられ､それをそのまま登録した｡楽勝科目は､概して人が集まりやすく､大講義 ･マスプロ講義となる｡
そうした講義がおもしろいはずがない｡全学共通科目がおもしろくないと言ったが､おもしろい講義を探す努力
を怠った自分をまず反省しなければならないと思った｡
また､一方向の授業に不満なのであれば､自分から質問に行ったり考えを述べたりして､深く学ぶよう努力す
ればいい｡先生の研究室を訪問することもいい5)｡与えてもらうばかりを期待する受け身の学習スタイルではな
く､自らモチベーションをつけたり持続させたりする努力も大切だと思った｡
内容だけを見れば､ごく普通の､誰もが理解できる自己への気づき現象である｡ここでは､以下の検討の前作業と
して､事例の持つ自己現象の特徴を ｢自己｣概念を用いて表記し直しておく｡
･大学入学前から抱いていた ｢理想自己 (idealself)｣(一生懸命勉強するぞと意気込んだ)と｢現実自己 (realself)｣
(講義にも出ずやることもなく漠然とした日々を過ごしている)とのズレ (discrepancy)から ｢全体的自己
(globalself)｣の感情が否定的になる｡
･全学共通科目に不満を感じる多くの ｢他者 (omers)｣(-他の学生たち)との同一化 (identification)により安
心感を得る｡しかし同時に､彼らと同一化してはいけない側面 (-彼らは不満だけで諦めているor結局何もし
ていない)への焦点化が生じ､自己への反省 (たとえば､｢何も考えずに楽勝単位の授業を取った｣)や新たな
自己に向けての展望を得る (たとえば ｢おもしろい講義を探す努力をしようと思う｣｢受け身の学習スタイルで
は駄目だと感じた｣など)｡
本研究がたたき台にしなければならない自己観であり､とりわけデータを用いた実証的な心理学研究が依拠してき
た伝統的な自己観は､James(1890)が､｢物質的自己 (thematerialself)｣｢社会的自己 (thesocialself)｣｢精神的自
己 (thespiritualself)｣として挙げたような､自己の構成要素 (-subselves)それ自体の対象化をはかるものである6)｡
これまで､この構成要素的な自己観にもとづく自己研究は､フォーカスするテーマや目的をさまざまに変え､かなり
多くなされていると言える｡
たとえば､戦後自己研究の一つの潮流 となったRogersの ｢理想自己 (idealselves)｣(Rogers,1951;Rogers&
Dym ondeds.,1954)論はその代表的なものであろう (ほかにもChodorkof,1954;Higgins,Bond,Klein&Strauman,
1986;Miler&Worchel,1956;Schafer,1967)｡それは後に､Markus&Nurius(1986)によって ｢可能自己 (possible
selves)｣論としてまとめられた｡可能自己としてまとめられる可能状態はほかにもさまざまに提起されており､たと
えば､｢かくあるべき自己 (shouldbe,oughttobe,oughtself)｣(Butler&Haigh,1954;Higgins,1987;Rogers,1961)､
｢より良い私 (beter"Ⅰ"ofaspiration)｣(Cooley,1902)､｢こうなりたくない自己 (undesireds瑚 beafraidofbecoming)｣
(Markus&Nurius,1986;Ogilvie,1987)､｢潜在的な自己 (potentialselves)｣(Schlenker,1985)などがある｡｢こうな
りたい｣(理想)とか ｢かくあるべき｣(義務)という言い方であれば､それは自己を外側から誘引する可能状態 (理想､
義務)を示すものとなるが､｢理想自己｣｢義務自己｣などの ｢00自己｣という言い方をすれば､それは自己の構成
要素として内部に入り込むことになる｡可能自己を議論してきた上記の研究者たちは､可能自己を自己の構成要素と
いうようにとくに言っていないが､こうして考えると､可能自己はJamesの述べる自己の構成要素に相当すると考え
てよいものである (Hermans,Kempen&vanLoon,1992)｡
また､自己概念研究も､自己の構成要素を扱った代表的な自己研究である｡たとえば､piers&Harris(1964)は自
己概念の種類として､｢一般的地位と学業的地位｣｢行動｣｢不安｣｢人望｣｢幸せと満足｣｢外見と特徴｣の6種類を挙
げている｡多くの自己概念研究は､このように自己概念を多次元構成体 (multidimensionalconstruct)とみなしてき
たわけだが (cf.Coopersmith,1967;Purkey,1970;Sears&Sherman,1964)､その多次元性こそは､彼らがsubselves
を前提としていることを暗に示唆している｡
ところで､Harter(1982)が自己概念の種類を ｢一般的｣｢認知的｣｢社会的｣｢身体的｣と分け､その中に具体的な
構成要素にならない ｢一般的 (general)｣なものがあると示すように､あるいはRoid&Fits(1988)にいたっては､
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｢全体 (total)｣的自己概念と下位領域の ｢身体的｣｢道徳 ･倫理的｣｢個人的｣｢家族的｣｢社会的｣自己概念とがある
とはじめから分けて検討されているように､自己概念は徐々に全体と下位の構成要素とをともに持つ概念として考え
られるようになった｡この事実は､自己概念研究が (全体的自己を含めながらも)自己の構成要素を扱った研究で
あったことを暗に示唆している｡自己の構成要素を下位領域として扱おうとしながら､そのもととなる全体的自己を
も同時に設定せざるを得なかったところに､自己とその構成要素との本質的な関係が内在化していたと言える｡
1970年代に入って､全体的自己概念 と下位領域の自己概念 との関係を､多次元的 (multidimensional)､階層的
(hierarchical)に設定しようとする動きが登場する｡Shavelson,Hubner&Stanton(1976)の自己概念多次元階層モ
デルはその代表である (図1参照)｡その後の研究では､どのような下位領域を設定すべきかということを､データを
用いて検証する試みが盛んになるが (cf.Fleming&Wats,1980;Marsh&Shavelson,1985;Song&Hatie,1984)､これ
以上の言及は本稿の流れを逸するので､動向の指摘にとどめておく｡
こうした自己の構成要素と考えられるものを包括的にまとめた最近の代表作はNeisser(1988)ないしは彼の編集
する著作 (Neisser,ed.,1993;Neisser&Fivush,eds.,1994;Neisser&Jopling,eds.,1997)であろう｡彼は広範囲の自
己研究を､｢生態学的自己 (ecologicalself)｣や ｢知覚された自己 (perceivedself)｣｢想起された自己 (remembered
self)｣｢対人関係的自己 (interpersonalself)｣｢概念的自己 (conceptualself)｣といったカテゴリーで分類し､まとめ
ている｡彼も自己の構成要素という言い方をしているわけではないが､彼の論はsubselvesの現象の交通整理とみな
せる作業である｡
さて､自己形成プロセスの現象は､上記の事例で示したような､個別具体の最下層次元 (ボトム)の自己現象 (た
とえば ｢一生懸命勉強するぞと意気込む｣｢何も考えずに楽勝科目の授業を取った｣など)を単位とする｡
これまでの心理学が暗に採用してきた構成要素的な自己観は､この最下層次元の自己をほとんど無視している｡こ
のことは､図1のShavelsonら (1976)の自己概念多次元階層モデルに端的に表れている｡つまり､図は ｢自己概念
の下位領域｣以下の自己を表現することをはなから諦めている｡彼らが自己概念の下位領域として本質的に与えるカ
テゴリー名称は､｢学業的自己概念｣｢社会的自己概念｣｢情緒的自己概念｣｢身体的自己概念｣までの次元なのであっ
て､そのさらなる下位領域である ｢英語｣｢歴史｣｢友人｣｢身体的能力｣などにいたっては､領域提示にとどまって
いる｡その下の ｢具体的な状況｣の次元にいたっては､実際には紙面の関係のせいであろうが､ブランクになってお
り､表記さえされていない｡筆者が最下層の自己と言っているのはこの次元のことである｡
木村 (1982)はその著 『時間と自己』の論展開を､｢もの｣と ｢こと｣の観点からおこなう7)｡｢もの｣を､虞松
全体的自己概念
学業的･非学業的
自己概念
自己概念の
下位領域
芸琵聖霊芸霊誌8 ⊂〕□⊂〕⊂⊃ ⊂〕□ ⊂) ⊂)⊂〕
図1Shave】sonらの自己概念多次元階層モデル
(注)Shavelson,Hubner,&Stanton(1976)のp.413,FIE.1を抜粋､邦訳したものである0
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(1979)にならって大槻文彦著 『大言海』(冨山房)で引くと､｢おおよそ形ありて世に成り立ち､五官に触れてその
在るを知らるべきもの､および､形なくとも吾らの心にて考え得らるべきものを称する語｣(注 :現代仮名遣いで再表
記)とある｡すなわち､客観的に存在する ｢車｣や ｢机｣｢冷蔵庫｣といったものだけでなく､実在はしないが心の
中で想像される ｢人魚｣や ｢地獄｣のようなものも ｢もの｣ということになる｡木村 (1982)の論筋で言うなら､｢自
己｣や ｢時間｣も､心の中である形を持って捉えられた瞬間､｢もの｣ということになる｡木村のこのあたりの記述
を引用しておこう｡
たとえば､私はいま､時間というものについての私の考えを原稿用紙に書こうとしている｡実は時間それ自体
はけっして ｢もの｣ではない､という趣旨のことを書こうとしているのだけれども､私が自分の頭の中で徐々に
その輪郭や筋道をはっきりさせてくる想念のようなものをじっと見つめて､それを言葉に移そうと努力している
その限りにおいて､時間は､あるいは時間についての私の思いは､私の内部空間を占有する ｢もの｣の姿をとっ
ている｡
時間と関連して､速さというようなことについて考えてみる｡速いということは､そのままの姿ではけっして
｢もの｣ではない｡しかし､これを速さという形で思い浮かべてみると､それはたちまち ｢もの｣に変わる｡
(木村､1982､p.5/カギカッコは木村の傍点を参考にして筆者が付した)
それに対して ｢こと｣とは､木村 (1982)の説明に従えば､｢私がここにいるということ｣｢私の前に机や原稿用紙
があるということ｣｢私が景色を見て美しいと思っていること｣といった存在形態のことを指す｡さまざまな場面で立
ち現れてくる ｢こと｣は､きわめて不安定な性格を帯びており､どうしても ｢もの｣のように形を作り得ず､ある場
所に固定することができない｡言い換えれば､見たり闘いたりするに足る存在性を有しながらも､形ある姿で対象化
することができない､そのような存在形態のことである｡もちろん､それが形ある姿で対象化されるときには､｢こ
と｣は ｢もの｣となる｡物象化､実体化という言葉は､まさに ｢こと｣から ｢もの｣への変換作業の意である｡
西田幾多郎の著書 『善の研究』(1950)の冒頭に､｢色を見､音を聞く利那･･･∵未だ主もなく客もない｣という名文
句がある｡鐘の音を経験しているにも関わらず､それをまだ対象化されていない､すなわち､客体として鐘の音を捉
えていない純粋経験の状態があることを西田は説く｡これは､｢こと｣的世界観を呈しているものである｡また､同じ
く西田幾多郎の著書 『働 くものから見るものへ』(1949)の冒頭句- これも非常に有名であるが- ､｢形なきもの
の形を見､声なきものの声を聞く｣もまた､世界に ｢こと｣的状態の存在形態があることを端的に示している｡
構成要素的な自己観では､(全体的)自己 (self)をトップ (apex)として､その下位領域に多次元的､階層構造的
な複数の自己 (subselves)を設定して､ある種の包括的自己モデルを形作っている｡
しかし､この自己観の問題は､"subselves"に相当する部分の (分類的)概念化が､きわめて抽象度の高い次元でな
されており､最下層の次元でなされていないという点にある｡自己概念の構造化､階層化であろうと､理想自己と現
実自己とのズレが引き起こす葛藤であろうと､間主観性 (intersubjectivity)が生じる対人関係の自己現象であろうと､
どんな場合であろうと､自己は個別具体的な最下層次元で体制化 (Organized)が決定されている｡それは､1970年代
以降になって隆盛を極めた自己の情報処理的アプローチのモデルのいずれもが､最下層の次元においてモデル表現を
していることからも明らかである｡たとえば､図2､図3は自己表象システムをモデル化して図示したものである｡
そこで双方が示している共通のことは､ある特徴を持つ自己が表象されるときに関連する記憶内の知識が､｢大学院｣
や ｢ゴリラ｣｢女性｣｢ジョギング｣｢失くした財布｣｢助けられた｣といった最下層次元の知識だということである｡
構成要素的な自己観という範噂で紹介した上述の研究内容を詳細に検討してみても､実際の実験レヴェル､調査レ
ヴェル､扱う現象レヴェルにおいては､どれも最下層次元における自己が扱われている｡学業的自己概念の持ち方が
学習動機や学習成績を規定すると言っても､｢学業的自己概念｣という自己現象は存在しない｡存在するのは､｢勉強
が嫌いだ｣とか ｢数学が得意だ｣といった最下層次元の個別具体的な自己なのであって､実際のデータレヴェルで扱
われているのもこの自己なのである｡われわれは､そうしたさまざまな学業領域の自己を大きく-まとめに理解する
べく､｢学業的自己概念｣と抽象度を上げて称していたに過ぎない｡
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このことは､｢こと｣｢もの｣の視点で次のように言い換えられる｡すなわち､自己の体制化は ｢こと｣的世界でな
されているのであって､われわれはその ｢こと｣的世界で起こっている自己の構造を理解するべく概念を与え ｢もの｣
化する｡これまでの自己観の問題点は､｢こと｣から ｢もの｣へと移行する際に､｢もの｣に与える概念の抽象度の次
元が上がることにある｡とりわけ､自己形成プロセスの現象のように､最下層次元の自己が真正面から問題になり､
その次元上で概念化がなされないと分析ができないような類の研究では､｢こと｣から ｢もの｣へと移行する際の概念
化に最大の注意を払わねばならない｡そして､これに対して取るべき具体的措置こそが､自己形成プロセスを明らか
にするための新しい自己観の特徴となる｡
新しい自己観を提示する前に､学生o君の事例に見られた自己現象で､これまでの自己観では扱ってこなかった問
題も2点指摘しておきたい｡これは､最下層次元の自己で概念化をはからなかったが故に生じる問題点であり､逆に
言えば､最下層次元の自己から出発する新しい自己観は､この問題点を克服するべく構築されると言える｡
1つは､理想自己 (一生懸命勉強するぞと意気込んだ)と現実自己 (講義にも出ずやることもなく漠然とした日々
を過ごしている)とのズレが全体的自己の感情を脅かす､という点についてである｡先述したように､｢こうなりた
い｣(理想)とか ｢かくあるべき｣(義務)という言い方であれば､それは自己を外側から誘引する可能状態 (理想､
義務)を示すものとなるが､｢理想自己｣｢義務自己｣などの ｢00自己｣という言い方をすれば､それは自己の構成
要素として内部に入り込むことになる｡しかしながら､こうして ｢一生懸命勉強するぞと意気込んだ｣といった自己
の可能状態が1つの可能自己となって最下層次元で扱われるならば､理想自己と現実自己はともに自己の世界に併存
する2つの自己 (subselves)と置き換えられ､そのズレは両自己の対立的葛藤を示すことになる (Hermans,Kempen
&vanLoon,1992)｡すなわち､｢講義にも出ずやることもなく漠然とした日々を過ごしている｣自己は､｢一生懸命勉
強するぞと意気込んだ｣自己と対立するからこそ葛藤を喚起させていると考えられるのである｡
James(1890)の著書に､｢異なった客我間の対立と葛藤 (rivalryandconflictofthediferentselves)｣という一節が
図2 記憶の中の自己表象システム
(注)Markus&Smlth(1981)p.244より抜粋
,q 包 囲 ,- 盆
図3 自己スキーマの断片部分
(注)Bower&Gllllgan(1979)p.430より抜粋
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ある8)｡有名な件であるが､そこでのエッセンスを示す彼の言葉を引用する｡
私はしばしば私の経験的諸自己 (empiricalselves)の中の一つの助けを借りて残りのものを放棄しなければな
らない必要に迫られる｡もしできることなら､われわれはハンサムで恰幅がよく､立派な服装をし､大スポーツ
マンで､一年に百万ドル儲け､機知に富み､食通で､レディーキラーで､また哲学者でありたいと思わないわけ
ではない｡また慈善家で､政治家で､将軍で､アフリカ探検家で､また ｢音詩人｣で､聖者でありたいと思わな
いわけではない｡ただできないだけでの話である｡百万長者の仕事は聖者の仕事と衝突し､美食家と慈善家とは
互いに妨げ､哲学者とレディーキラーは一つ屋根の下には住みにくい｡
(James,1890,vol.Ⅰ,pp.309-310)9)
Jamesがはやくから複数の自己 (subselves)同士の対立を議論している事実には驚くが､ここでの問題点は､彼が
その対立を ｢客我｣間の対立だと見ていた点である｡言うまでもないが､客我は､主体としての ｢私 (Ⅰ)｣の認識行
為 (knowing)の結果として ｢知られる (known)｣自己の知識 (自己知selfknowledge)であって､静的な性格を有
するものである｡客我自体に動きなどあるはずがない｡あるのは､主戟 (知者としての自己selfasknower)が客我へ
と向かう認識行為の動きだけである｡したがって､客我間の対立などという自己内のダイナミックな運動は論理矛盾
である｡複数の自己同士の対立やその葛藤を扱いたければ､その自己1つ1つに主体的性格を付きねばならないが､
subselvesが主体的性格を帯びた自己観など､筆者の知る限り､きわめて希である｡これが､学生o君の事例で見られ
る自己現象を最下層次元で扱おうとするときに乗り越えねばならない問題点の1つである｡
もう1つの問題点は､学生o君が他の学生たちと同一化してはいけない側面 (-彼らは全学共通科目への不満だけ
を呈し諦めているor結局は何もしていない)への焦点化が生じ､自己への反省や新たな自己に向けての展望を得る状
況についてである｡これは､学生o君がアンケート調査をしたことで､彼の自己の世界内に他の学生たちが ｢他者｣
として存在するようになったとみなせる状況である｡
これまでの構成要素的な自己観では､｢他者｣はまるで存在しないかのように考えられてきたが､自己の世界に ｢他
者｣は存在する｡これは､自己の構成要素としてJames自身が ｢物質的自己｣として挙げたことである｡Cooley
(1902)やMead(1934)をはじめとしたシンボリック相互作用学派も､内面化された他者を自己内に仮定してコミュ
ニケーションや社会的行為の研究を展開したことは周知の事実である｡
物質的自己には､｢他者｣だけでなく ｢モノ｣も存在する｡Jamesによれば､｢私のもの (mine)｣とされる ｢他者｣
や ｢モノ｣はすべて物質的自己である｡たとえば ｢モノ｣の例としてBecker(1962/1971)は､新車のジャガーに腰
をかけた変な男を持ち主が見つけて射殺した話を紹介している｡ここでいう新車のジャガーは､Jamesの言う物質的
自己に相当する｡持ち主にとってそのジャガーは､どこにでもあって代替可能なジャガーではなかった｡彼が大切に
している､彼の心に住む ｢彼のジャガー (hisjaguar)｣だったのである｡
このように最下層次元で自己の世界を見ていくと､自己 (subselves)だけでなく､｢他者｣や ｢モノ｣の存在を設
定する必然性が高くなる｡そして､自己の世界における自己 (subselves)同士の対立だけでなく､｢自己｣と ｢他者｣､
あるいは ｢自己｣と ｢モノ｣との対立や対峠をも扱える自己観を打ち立てることが必要となってくる｡次節では､以
上述べてきた問題点を克服した新しい自己観モデルを提唱し､かつ､その自己観のもとで自己形成プロセスをどのよ
うに示すことができるかを検討する｡
第3節 対話的自己の世界
上記 2点の問題点を克服 した新たな自己観を提示するために､｢自己 (self)｣を ｢知識構造体 (knowledge-
structuredconstruct)｣とみなすところから始めよう｡ここでは､最下層次元の ｢自己｣を ｢自己知 (self-knowledge)｣
(Brown,1991;James,1890;Markus,1983;Neisser,1988)とみなし､それを広 く ｢知識｣と呼ぶ｡図4では､自己の
知識を点 (●)で示す｡
図では､各知識は個々独立に存在しているが､実際には知識同士の有機的な連関のもと構造化 (Structured)､体制
化 (Organized)されて存在している (Purkey,1970;Rogers,1951;Shavelson,Hubner&Stanton,1976;Shepard,1979;
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Tulving&Patkau,1962;Underwood&Schultz,1960)｡構造化に与しない知識も存在するが､全体的には知識は構造化
されて存在している｡自己を ｢知識構造体｣と表現するのも､この点からである｡
次に､図4を発展させて､2つ目の問題点- 自己の世界には自己 (subselves)のみならず ｢他者｣や ｢モノ｣も
存在すること- を解決したものを図 5に示す｡そこでは､便宜上自己の世界を内円と外円に区分 し､｢自己
(subselves)｣と ｢他者｣｢モノ｣との位置する領域を分けている｡
さて､自己の世界に ｢他者｣｢モノ｣を設定した点に改善が見られながらも､自己の世界を図5のような知識構造体
として考える発想は､ことさら新しいものではない (cf.Pratkanis&Greenwald,1985)｡したがって次には､自己形成
プロセスを検討するために､自己の世界におけるこれらの知識をどのように扱うかということが課題となる｡未だ､
知識は自己の世界に構造化 (Structured)･体制化 (Organized)された形で存在するということだけしか示されていない｡
● 陽気だ
● 高校生
● 勉強が嫌い
● 将来建築家になりたい
? ? ?
? ? ?
′ノ 外界
● 毎日ヂョギングをする
図4 自己の世界における知識 (その1)
(注)円の中の点の位置 (真ん中に近いか周辺にあるかなど)は任意であるO
′ 一一~~一･_
･′ -~~ ● 陽気だ一
..′ ● 高校生
? ? ? ? ? ? ?
? ?
● 勉強が嫌いだ
● 毎日ジョギングをする
外界
●申僚
′ ●′
● 子供
図5 自己の世界における知識 (その2)
(注1) 円の中の点の位置 (真ん中に近いか周辺にあるかなど)は任意であるO
(注2)内円は ｢自己 (subselves)｣､外円は ｢他者｣と ｢モノ｣の位置する領域として区別している0
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自己の世界 におけるこれ らの知識を ｢情報 (information)｣ととらえると､自己形成 プロセスは ｢情報処理
(informationprocessing)｣とみなされ､Bruner(1990)の有名な苦言に陥ることになる｡すなわち､Brunerは､心理
学が戦後､行動主義をはじめとした客観主義成果の研究観を脱し､せっかく内面世界の意味を探究する研究観へとシ
フトしたにも関わらず､1950年代末の認知革命は､意味探究を情報処理によってアプローチする流れを主流にしてし
まったと言うのである｡自己の研究では､Markus(1977)による自己スキーマの研究が初期の代表的なものである
(図2参照)｡
しかしながら､情報処理は､あらかじめプログラミングされた処理を､プロセッサーの ｢命令 (ru1ing)｣にした
がって遂行されるだけのものである (Bruner,1990)｡そこでは､知識が並べられたり､秩序づけられたり､結合され
たり､比較されたりするが､あらかじめプログラミングされていない処理は遂行されない｡本稿で扱っている自己形
成プロセスの現象は､言うまでもないが､あらかじめプログラミングされたルールに従って自動的に発現しているも
のではない｡個々の学生たちの､新たな自己に向けての主体的な形成的意志と努力によって発現しているものである｡
このように､情報処理のメタファーが､本稿で扱う自己形成プロセスの現象に適していないことは疑いようのない事
実であり､今後の検討の射程から外しておきたい｡
本稿では､自己形成プロセスを扱うための自己観を､図5から図6のように変換する｡変換のポイントは､上述し
た 1つ目の問題点- subselvesに主体的性格を付す- を解決したことである｡そこでは､た とえば ｢陽気だ
(cheerfu1)｣という自己知が ｢陽気な "私"(thelwhoischeerfu1)｣に､｢高校生 (ahighschoolstudent)｣という自
己知が ｢高校生としての "私"(melwhoisahighschoolstudent/asahighschoolstudent)｣といった具合に変換さ
れる｡｢他者｣や ｢モノ｣も単なる "mine"としての ｢他者｣｢モノ｣ではなく､｢私｣などに対峠してくる主体的な
存在として ｢私の "同僚"｣｢私の "子供"｣というように変換される｡
実は､図6の自己観は､Hermans&Hermans-Jansen(2003)で示された ｢対話的自己 (thedialogicalself)｣のモ
デル図 (Fig.23-1,p.544)を参考にして作成されている｡対話的自己は､James(1890)の自己論とBakhtin(1984)
の ｢多声性 (polyphony/multivoicedness)｣の概念 とを続合させてできた自己の発展理論で (cf.Hermans,1996;
Hermans&Kempen,1993;Hermans,Kempen&vanLoon,1992､説明は溝上 [2001]を参照)､その世界イメージは
最大限簡潔に次のように措写される｡
-~~ ● 陽気な-f私｣′
･ノ′ ● 高校生の 胤 ･､
● 勉強が嫌いな ｢私｣
● 毎日ジョギングをする ｢私｣
● 私の ｢車｣
外界
● 私の ｢同僚｣
●準の ｢子供｣
図6 自己の世界における知識 (その3)
(注3)円の中の点の位置 (真ん中に近いか周辺にあるかなど)は任意であるO
(注4)内円は ｢私｣､外円は ｢他者｣と ｢モノ｣の位置する領域として区別している0
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われわれは､想像上の世界における比較的主体的な ｢私 (Ⅰ)｣のダイナミックな多様性をにらみつつ､自己
(self)を概念化する｡最大限簡潔に述べれば､この概念は､次のように公式化される｡すなわち､｢私 (Ⅰ)｣は､
状況と時間の変化に応じて､あるポジションから他のポジションへと空間の中を移動することが可能である｡
｢私 (Ⅰ)｣は､さまざまな､そして時には相反するポジションの間を行ったり来たりする｡｢私 (Ⅰ)｣は､想像の
上においては､各ポジションに声を授ける力を有している｡結果､両ポジション間には対話的な関係がうまれる｡
声は､物語における登場人物とやり取りをするかのように機能する｡いったん登場人物が物語の中で動きを与え
られると､その登場人物は独自の人生を帯びるようになり､語りを必要とするお膳立てができあがる｡各登場人
物は､独自のスタンスから経験について語るべき物語をもっている｡これらの登場人物は､さまざまな声で､そ
れぞれの ｢私 (Mes)｣や世界についての意見を交換する｡結果､そこには複雑な､語りによって構造化された自
己の世界ができあがる｡
(Hermans,Kempen&vanLoon,1992,pp.28-29)
対話的自己論は､｢ポジション (position)｣と ｢声 (voice)｣いう概念を導入することで､自己の世界における知識
(自己 [subselves]､他者､モノ)に主体的性格を与え (Barresi&Juckes,1997)､かつ ｢私｣同士､｢私｣と ｢他者｣
などの ｢対話的関係 (dialogicalrelations)｣を想定した点に特徴がある｡Hermans,Kempen&vanLoon(1992)が
｢あるポジションにおける "私"は､他のポジションにおける "私"に対して､賛成したり反対したり､理解したり
誤解したり､対抗したり否認したり､疑問を発したりあざけったりする｣(p.29)と述べることができるのも､自己の
世界における ｢私｣｢他者｣｢モノ｣をポジション化して主体的性格を付し､それら同士の対話的関係が想定されてい
るからである｡なお､Hermansらの考え方では､自己のそれぞれの知識は､それぞれの独立した ｢私 (Ⅰ)｣に客我情
報としての "me"が付随する､とされている｡
対話的自己論の特徴によって､事例で見られた2つの自己 (｢一生懸命勉強するぞと意気込んだ｣と ｢講義にも出ず
やることもなく漠然とした日々を過ごしている｣)のズレは､2つの主体的な ｢私｣(｢一生懸命勉強するぞと意気込ん
だ "私"｣と ｢講義にも出ずやることもなく漠然とした日々を過ごしている "私"｣)同士の対立､葛藤として理論的
に扱うことが可能となる｡James(1890)の挙げる ｢異なった客我間の対立と葛藤｣といった論理矛盾の自己現象も､
この対話的自己の世界 (図6)においては､事例とまったく同様にして､理論的に扱いが可能となっている｡
自己の世界における ｢私｣と ｢他者｣との対話的関係も､対話的自己の世界では可能である｡これは､｢私｣同士
の現象を ｢私｣と ｢他者｣との関係に拡張したに過ぎないが､これを理論的に取り扱い可能にした点は特筆すべきで
ある｡事例では､学生o君がアンケート調査をおこない､他の学生たちが ｢他者｣として学生o君の自己の世界に
住み始めた事実を見た｡しかし､学生o君は､彼らが全学共通科目に不満ばかりで諦めていたり何もしていなかった
りする態度に気づいて､自己への反省をおこなったり新たな自己に向けての展望を得たりした｡これは､対話的自己
の世界では､｢私｣が他の学生たちとしての ｢他者｣に批判､反発をおこなった､そのような対話的関係を持ったこと
として理解される｡
ほかにも､Josephs(1998)は､夫に先立たれた未亡人が､日々の営みや人生の歩みを､空想上での夫との対話をも
とに作り上げている事実を実証的に報告している｡彼女の自己の世界では､先だった夫が ｢まるで (asif)｣生きてい
るかのように現れる｡客観的に夫が亡くなった事実は､彼女の自己の世界ではまったく問題ではない｡彼女の自己の
世界では､夫は生きているのである｡このように､書物における空想上の人物や死者が､自己の世界では ｢他者｣と
して確固として存在しており､そうした ｢他者｣と ｢私｣との対話が自己世界を構築していることを (ほかにも
Watkins,1986)､対話的自己の世界は理論的に実現している｡
ところで､Hermansらは､対話的自己の鍵ともなる ｢ポジション｣｢ポジショニング｣の概念をあまりにあっさり
導入しているので､若干それらの概念の補足説明をしておく必要があるように思われる｡
｢ポジション (Position)｣や ｢ポジショニング (positioning)｣の概念は､Ries&Trout(2001)に端があるとされる
(Harrと&vanLangenhove,1991)｡Riesらによれば､彼らは ｢ポジション｣や ｢ポジショニング｣の概念を､1972年
にマーケテイングの分野で用い始めたそうである｡彼らは､世界21カ国で実に1000回以上､広告のポジショニング戦
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略についての講演をして回ったらしい｡それをまとめたのが､彼らの "Positioning:Thebatleforyourmind"(2001)
という本である｡実践的な概説書であるから､そこには､多数の商品を例にした広告業､マーケティング戦略が紹介
されている｡たとえば､｢我々はアメリカで三番目に大きなコーヒー会社です｣というときの ｢三番目｣という位置づ
けを戦略としておこなうことができれば､それは立派なポジショニングである｡｢軽いビール｣｢ドライビール｣など
も ｢甘いビール｣に対するポジショニングの結果である｡
人は､いつでも ｢一番｣や ｢最初｣｢最高｣といったトップの位置づけのみに関心を払うが､それはどんな場合に
おいても巧みなポジショニングの結果としてのものである｡コロンブスがアメリカ大陸を発見したことは学校の教科
書の定番的知識であるが､彼はそれを最後までインドの一部だと考えていた｡彼の地図では､大西洋を横断すれば､
インドや中国､日本に到達するはずであった｡彼はポジショニングができていなかった｡しかし､それをアジアとは
区別し新大陸の発見としたのは､周知のごとくアメリゴ-ヴェスプッチである｡彼はポジショニングによって一躍歴
史上の成功者となり､新大陸も彼の名にちなんで付けられた｡ポジショニングのできなかったコロンブスは牢屋で死
んだ｡また､コンピュータを発明したのはSperryRandである｡しかし､コンピュータ･ポジションを最初に確立し
た会社はIBMである｡IBM はコンピュータなど発明していない｡ポジショニング戦略を駆使しただけである｡Ries
&Trout(2001)は､このように､すでに存在するモノを操作したり､すでに存在する関係を作り直したりする作業が
ポジショニングなのであると述べる｡
もっとも､Ries&Trout(2001)は､広告業やマーケッティングの戦略としてポジションやポジショニング概念を概
説しているので､それを本稿で扱う自己の世界にそのまま持ち込めるものではない｡しかしながら､少なくとも次の
2つのエッセンスは彼らから汲み取っていい｡
1つは､あるモノ (商品)の戦略的位置､すなわち､ポジションが他のモノとの相対的関係で決まる (relatively
determined)､ということである｡この点は､Harrと&vanLangenhove(1991)もポジションやポジショニング概念の
機能として重要な点だと強調する (ほかにもBamberg[1997]やDavies&Harrと[1990]を参照)｡そもそも､ポジ
ションは ｢位置｣という意味であるが､その位置は他との相対的関係においてしか決められ得ない｡逆に言えば､あ
る人やモノのポジションが決定されれば､それに関係する他の人やモノのポジションも決定されるということである｡
たとえば､｢会社の中での彼のポジション｣は､会社の中で関係してくる他の社員の位置を彼との関係で明らかにす
ることによってはじめて示される｡彼のポジションを示すことは､同時に関係してくる他の社員のポジションを示す
ことにもなる｡彼だけを埋没的に焦点化し彼のポジションを示すことは､ポジションという言葉の意味からして､論
理的に不可能である｡
このような例は挙げていけば無数にあるが､もう1つだけ､野球のポジションを例にして同様の説明をおこなって
おく｡たとえば､ショートというポジションの守備範囲や役割は､サードやセカンドとの関係抜きで語れるだろうか､
否語れない｡それは ｢ショートがもしなかったら｣と仮定してみることですぐわかる｡そのとき､これまでショート
との関係で守備範囲や役割が決定されていたセカンドやサード､ひいてはセンターやレフトなどが､その守備範囲や
役割を大きく変えることだろう｡ピッチャーから二塁への牽制球も､センターがカバーにはいるということさえ起こ
るかもしれない｡このように､ショートのポジションが無くなって他のポジションの守備範囲や役割が変わるとする
ならば､それはショートがセカンドやサード､センターやレフトといった他のポジションとの相対的関係においてポ
ジショニングされていることを示唆している｡
話を戻して､Ries&Trout(2001)から得られるもう1つのエッセンスは､ポジションは ｢取る (takeup)｣ものだ
ということである｡彼らは､ある商品が他の商品に対して ｢あるポジションを取る｣ことが､広告業やマーケテイン
グにおける戦略であると主張する｡そして､その行為を彼らは ｢ポジショニング｣と呼んだのである｡商品ではない
ながらにも､ポジショニングのできなかったコロンブスやSperryRandは成功しなかったと彼らは言う｡Holway
(1984)は､ある調査結果をふまえて､労働者階級の女の子たちが男を惹きつけるために､男の性的衝動を促す対象と
してのポジション (objectposition)を取っていると述べる｡男性に対して取る女性のポジションはDavies&Harrと
(1990)でも取り上げられている｡男性､女性の性役割が複雑になっている今日､女性vs男性の間で互いが取りうる
ジェンダー ･ポジションは､一方が他方との関係において ｢取る｣役割や意味を言及するのに有効な概念として頻繁
に用いられている｡
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第4節 自己への気づきに至るプロセスー自他の往復運動一
本節では､学生o君の自己への気づきに至るプロセスを､前節で提示した対話的自己の世界を土台にして検討しよ
うと思う｡
まず､学生o君に見られた自己への気づき現象を確認しておくと､先述したように､学生o君は､アンケート調査
をおこない､ほとんどの学生が全学共通科目に不満を感じていると知った｡不満を感じているのが自分だけではない
のだとわかって安心した｡しかし､同時に､ほとんどの学生はそのことに対して諦めているか､どうにかしたいと思
いつつ結局は何もしていないようであった｡学生o君は､彼らに共感しつつも､彼らと同一化してはいけない側面を
見出そうと努力した｡その結果､見えてきたのが､｢何も考えずに楽勝単位の授業を取った (過去の)"私"｣といった
過去の ｢私｣への反省であり､｢おもしろい講義を探す努力をしようと思う "私"｣や ｢受け身の学習スタイルでは駄
目だと感じた "私"｣といった将来を展望する ｢私｣であった｡
自己への気づきに至るプロセスを検討する前に､｢自己｣概念の根幹である､自己が他者との対峠によって自己た
り得るということの確認をしておこう｡これは､自己の語源に遡って考えるとわかりやすい｡｢自己 (self)｣という言
葉は､もともと ｢自身｣と訳されるギリシャ語の "auto"を語源としている｡かの有名なソクラテスの ｢汝自身を知
れ｣の ｢自身｣にも､"autos"の変化形が用いられている｡ほかにも "auto"は､たとえば "autonomous(自治的な
/自主的な)"とか "automobile(自動車)"といったように用いられ､｢他の誰でもない自分が｣という自他分別の意
を表している (溝上､1999)｡言い換えれば､自己は他者 (others)との対峠を出現の文脈として持っているのであっ
て､他者のないところでは､｢自ら｣も ｢自身｣も用いられる必然性がない｡
同様のことは､飯島 (1992)が挙げる次のような文章にも表れる｡すなわち､文意を伝えるだけならば "Ithink
that･･"(私はこう思う)でいいものを､わざわざ "Imyselfthinkthat･･(私自身はこう思う)"と言う｡ここでわざ
わざself(myself)を置く理由は､｢他の人はどうか知らないが､この私一身に関して言うならば｣という自他分別的
にクローズアップした自身の存在を文意に含ませたいからである｡この文意に即する限り､自己が他者との対峠に
よってはじめて自己たり得ることは明らかである｡
なお､ここでいう他者とは非自己としての他という意味であって､必ずしも人としての ｢他者｣に限定されるわけ
ではない10)｡図6の対話的自己の世界である ｢私｣にとっての他者を考えるならば､それはある ｢私｣以外のすべて
- すなわち､他の ｢私｣｢他者｣｢モノ｣ - ということになる｡最下層次元で自己の世界を扱う対話的自己論では､
ある ｢私｣にとって別の ｢私｣が他者となり得る｡このようなことは､これまでの構成要素的な自己観ではなかなか
扱えなかったことである｡
自己がいかに他者からの誘因に依存しているかを理解するためには､他者がいない状態というのを徹底的に考えな
ければならない｡いくつも例を挙げることができるが､ここではなるべく本稿で扱っている人格や発達､教育領域の
ものとは離れた､言語学や記号論をもとにした例を2つ示しておこうと思う｡
あまりにも有名であるが､Saussure(1949)は､記号の成立の仕方について ｢言語体系 (ラングlangue)には諸々
の差異しかない｣｢差異によって自己同一性が生まれる｣と述べた｡たとえば､音素の同一性は､その他の音素との差
異によってのみ定義される｡たとえば､子音の/n/は､/m/､/p/､/t/････など､その他のすべての音素との対立 ･
区別によってしか自己同一性をもたない｡/n/という音素は､ある実体的な音を指すのではなくて､他の音素との差
異の名である｡
Saussureと同じくスイス人で絵画の記号性について論じるKlee(1970)は､チェス盤のデッサンにおいて､マス目
という文節単位が結びつくことで形が生まれることを示している (図7参照)｡そこでは､一つ一つのマス目がそれ
独自で自己同一性を有していないことは一目瞭然である｡自己同一性は､他との差異によって形 (con丘guration)が
作られ､その区別によってはかられている｡図7は､この現象を視覚的に見事に図示しているものである｡そして､
これらの例は､他者が自己の存在をいかに規定しているかを示唆するものである｡
自己への気づきに至るプロセスを明らかにするための問いは､自己が他者に対して自己たり得る状況がどのように
して作られるかということにある｡すなわち､自己への気づきとは､それまでにはなかった新たな ｢私｣の産出を指
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;｢ x
図7K】eeのマス目の文節のデッサン
(注)Klee(1970)訳書p.301より抜粋
す｡その ｢私｣が産出される一歩手前の瞬間においては､｢私｣と他者との間に新たな ｢私｣を産み出すための何ら
かのダイナミックスが働いていると考えられる｡そのダイナミックスとはどのようなものか､というのがここでの問
いである｡
この問いに答えている者の一人に斎藤 (1994)がある11)｡斎藤は次のように述べる｡
実は､他者に対するこの応答の中で､この応答において､私は "私"となったのであった｡他者との出会いに
先立って私があるのではなかった｡それに対して応答すべき何ものかに出会うということ､そのことが "私"の
誕生だったのである｡他者とは､いつもすでにこのようなものとして私に到来してしまっているもののことであ
り､その到来において他者は私に応答を要求するものとして､すなわち私に応答を命ずるものとして姿を現すの
である｡
(斎藤､1994､p.153)
斎藤のこの見解は､｢私｣が出現するために､自他の往復運動が組み込まれていることを示唆するものである｡すな
わち､1つは､他者が応答を迫るという運動であり (-以下､運動1)､もう1つは､その応答に応じる ｢私｣の運
動 (以下､運動2)である｡ところで､Hegelはその著 『精神現象学』(1987)で､自己はその本質を主張するべく､
他者 (他の自己意識)を客体化して非本質的なものにしようとすると述べる｡このことをふまえると､運動2は ｢他
者｣から応答を迫られてそれに応える運動というよりも､｢他者｣から応答を迫られた結果生じる､自己の本質の主張
であると言う方がより適切であろうかと思われる｡
この自他の往復運動を学生o君の事例に当てはめて考えてみると､図8のようになる｡そこには､｢他者｣からの
運動1に対して運動2を容易に遂行できた ｢私｣(自分だけではないと知って安心した ｢私｣) と､運動1から運動2
に転じようとしながらも､その具体的な ｢私｣を産出できない点線円の ｢私｣との2つが見られる｡点線円の ｢私｣
は､共感できない､同一化してはいけないところまではわかっていながらも､それに応える具体的な本質の主張がで
きないでいる ｢私｣の状態を示している｡もちろん､この段階では未だ ｢私｣は産出されておらず､自己への気づき
には至っていない状態である｡それ故､点線円である｡しかし､いずれ産出されることになるこの点線円の ｢私｣は､
｢他者｣に対して客体 (運動1)ともなれば主体 (運動2)ともなり､その入れ代わる主客の相互運動を通して次第
にその具体的姿を顕わにしていくことだろうと考えられる｡
ちなみに､この2つの運動は実証され得ない解釈的なダイナミックスである｡この解釈的なダイナミックスを導く
のに入手できる経験的資料は､すでに示した学生o君の振り返りインタビュー (構成された経験の物語)までである｡
したがって､このダイナミックスに相当する経験的資料 ･データをいくら得ようとしても､それはFreudの仮定した
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｢イド｣概念を実証する経験的資料を得ようとするようなもので､不可能である｡少なくとも筆者はそう考えている｡
おそらく､｢他者｣に相当する実在の他者にこのダイナミックスを確認しようとしても､驚くのはその実在の他者で
あろう｡ここで提示しているダイナミックスは､｢他者が応答を迫る｣｢その応答に対して本質を主張する自己｣とい
う2つの運動が仮定されなければ､自己への気づきに至るプロセスが理解できない､逆に､そういう運動を仮定すれ
ば理解できるという論理演鰐的な解釈に基づいている｡このような論理的に演鐸された力学を用いてはいるのだが､
筆者は､このような運動 1から運動2へと転じる中で産出される ｢私｣現象こそが､自己への気づきに至るプロセス
ではないだろうかと考えるのである｡
【運動2】｢私｣の本質の主張
【運動1】応答を迫る
-自分だけではな
いと知って安心し
た ｢私｣
=
-全学共通科 目に不満を感 じる
多くの学生たち
/＼
【運動1】応答を迫る
共感 同一化してはいけない
図8 自他の往復運動によって産出される ｢私｣
【運動2】｢私｣の本質の主張
第5節 物語作成の推進力を利用して-ポジショニングー
しかし､学生o君の自己への気づき過程を実際に見てきた筆者としては､あるいは､ここでは扱っていないが同様
の現象を授業内で見せた他の学生たちのプロセスを考えてみるとき､次の2点が一般的には問題になるように思われ
る｡
1つは､運動 1の生起についてである｡つまり､｢他者｣は必ず応答を迫る存在とは限らない､ということである｡
外在的な､客観的な他者は人が社会的な生き物である以上無数に存在するわけであるが､多くの場合には､そうした
他者のほとんどは自己の世界には侵入してきても､｢私｣に応答を迫る存在になるとは限らない｡たとえば､筆者は毎
日多くの教員や事務職員､学生たちと接しているから､その中の筆者にとって重要な人たちは､筆者の自己の世界に
｢他者｣として存在し､場合によっては自己の世界での対話 (-自己内対話､Hermans,Kempen&vanLoon[1992]
の対話的自己の世界)の相手となることもある｡そうした ｢他者｣の声が ｢私｣を励ましてくれたり､行動を制御し
たりすることは､まったく珍しいことではない (Mead[1934]の役割取得で内面化された他者の声を聞くことや､あ
るいは､Josephs[1998]の亡き夫との対話を日々の営みの糧としていることもこの考え方に依拠するものだろう)｡
しかし､｢他者｣が自己の世界に存在するということと､｢他者｣が ｢私｣に何らかの応答を迫るということとは別で
ある｡しかも､学生o君の事例における ｢他者｣は､アンケートの回答学生という一般的な ｢他者｣であり､余程の
何かがない限り､それが応答を迫らない ｢他者｣であることは一目瞭然である｡このように､｢他者｣が応答を迫る運
動 1が生起するためには､もう1つ､何か機制が働かなければならないと考えられる｡
もう1つの問題点は､運動2の生起についてである｡仮に ｢他者｣が ｢私｣に応答を迫ったとしても､それに応え
る ｢私｣が生起してこなければ､Hegelの言い方をすれば､｢他者｣に対して本質を主張しようとする ｢私｣が出現し
てこなければ､結局は新たな ｢私｣は産出されないし何も事態は起こらないことになる｡学生o君の事例だけを見る
と､彼は､｢他者｣から同一化してはいけないと迫られた運動 1に反応して､それに主張し得る本質的な ｢私｣を見出
そうと努力した (-運動2)｡すなわち､この問題を授業中のディスカッションなどで積極的に取り上げ､他の学生
たちと議論しながらその姿を顕わにしていった｡しかし､単純に考えて､多くの学生たちが全学共通科目に不満を感
じるだけで結局は何もせず諦めている､そういう学生たちを見て､｢へえ､そうなのか｣と思う以上のところに人はふ
つう行 くだろうか｡そこから､｢いや､僕は (私は)･･｣と運動2を起こしていくことが常であろうか｡否､一般約
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にはそうではないだろう｡
2002年度の学び支援の授業では､学生H君 (工学部2回生 ･男子)というのがいた｡彼は､サークルにも入ってい
ないのに勉強も真剣にできていない｡サークルに入って豊かな人間関係を築きたい､遊びたいと思うのだが､サーク
ルをやり始めると時間がなくなり勉強に専念できないと思い､結局はサークルに入ることを思いとどまってしまうこ
とで悩んでいた｡クラブやサークルに一生懸命で勉強していないというのなら話はまだわかるが､サークルもしてい
なければ勉強もしていない､ではまったく最低だと思うと授業前には述べていた｡彼は､授業でこの課題を取り上げ､
最終的にはサークルに入った｡単純ではあるが､彼はサークルに入った途端､この問題からふっきれ､｢自分にとっ
てなんでこんなにサークルが大きな比重を占めていたのかわからないけど､サークルに入ったら､この授業での自分
の問題は大方片づいたと思った｣(筆者注 :この時期はまだ授業の中間期)と述べた｡そして､あとは､勉強をどう
やってだらけないでやるかを考えるだけになり12)､それを実際行動するだけとなった｡
学生H君の事例は､単純に言ってしまえば､理想自己 (サークルに入って豊かな人間関係を作りたい)と現実自己
(勉強との関係が気になってそれができない)とのズレである｡それは､最下層次元を表す対話的自己の世界に依拠
して､｢サークルに入って豊かな人間関係を作りたい "私"｣と ｢勉強する "私"｣との対立と表現される (図9参照)｡
図では､｢サークルに入って豊かな人間関係を作りたい "私"｣が ｢勉強する "私"｣にとっての ｢他者｣(他の ｢私｣)
として位置づけられている13)｡
さて､図9で示される重要なダイナミックスは､理想の ｢私｣としての ｢他者｣がその実現を要求することによっ
て､点線枠の ｢私｣が仮想上ではありながらも出現しているということである｡学生o君が ｢他者｣からの応答に迫
られながら､それに応える ｢私｣の具体的姿をなかなか見出せなかったことと比べて､学生H君にとって ｢他者｣に
応えて本質を主張すべき ｢私｣の姿は明確である｡要は､理想の実現である｡しかし､彼がこの実現を単純に踏み切
れなかった背景には､点線枠の ｢私｣を実現した瞬間､｢勉強する "私"｣との関係､有機構成 (organization)を考え
なければならなくなるからである｡それが彼にとっては､時間の制約上なかなかに厄介な課題になるであろうことは､
サークルに入りたい欲求や理想像が明確であるにもかかわらず､彼が1回生の間それを行動に移すことができなかっ
たことから明らかである｡
こうして学生H君の事例を紹介した理由は､｢他者｣から応答が迫られても､それに応えて本質を主張する ｢私｣
が出現しない事実があることを示したかったからである｡結局のところ､運動2も運動 1と同様､ある機制が働かな
いと生起しないと考えられるのである｡
前項では､運動1と運動2の生起の任意性を指摘した｡つまり､運動1と運動2がうまく起これば､自己への気づ
き現象は生起すると考えられたが､どのようにして運動 1と運動2が生起するかについては前項では任意であるとし
か言えなかった｡これらの運動を生起させるには､別の ｢力 (force)｣を持ってこなければならない｡自己､他者の
運動で自己への気づき現象のプロセスが説明できるのは､自他の往復運動､主客の相互運動というところまでである｡
さて､運動1､運動2の生起のダイナミックスは､どのような現場や実践で自己への気づきを扱うのか､その現場
や実践の固有性に強く依存する｡したがって､以下で示そうと試みる運動 1､運動2のダイナミックスも一般性を持
≡
-サークルに入って豊かな人間
関係を作りたい ｢私｣
理想1＼立
-理想を実現 したと
仮定される ｢私｣ I
図9 学生H君の自己形成プロセスのダイナミックス
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学び支援プロジェクトの授業では､学生o君は他の学生たちにディスカッションなどを通して､このアンケート調
査の結果とそれを見ての感想や意見をプレゼンテーションしなければならなかった｡おそらく彼は当初､調査結果を
まず説明し､それに対しての自身の感想や意見を述べる程度で自分のプレゼンテーションは事足りると考えていたに
違いない｡しかし､アンケート調査の結果報告であろうと､それに対しての自身の感想や意見を述べるだけであろう
と､他の学生たちを前にしてそれらの行為をおこなうということは物語の行為である｡彼はプレゼンテーションで､
自分はなぜこのアンケート調査をおこなったのか､結果はどうだったのか､結果に対して自分はどんな感想や意見を
持ったのか､といったように､起承転結の流れを持つ物語を作成してそれを表出しなければならなかった｡
この物語作成は､全学共通科目の講義がおもしろくなく､大学入学前の期待や意欲に反して全然勉強していなかっ
た学生o君が､このアンケート調査結果を経てこれからいったいどこへ向かおうとするのか､という物語の結部を表
明しなければならない ｢推進力｣を与えたと考えられる｡つまり､物語作成は､ただ ｢みんなも同じで安心しました｣
では済まされない物語の結部作成の課題を学生o君に与えたこととなるのである｡そして､この物語の結部に向かわ
せる推進力こそが､自己への気づきに至る運動 1､運動2の生起につながったのだと考えられる｡
もちろん､ここには､彼が全学共通科目に失望して勉強していなかった､何とかして過去の状態を打開したいとし
て学び支援の授業に参加してきた前文脈があったし､学び支援の授業であることから ｢大学で勉強することは大切な
ことだ｣という規範が授業や教室全体のあらゆる作業の中に働いていたという事情がある｡したがって､これらの点
が物語の推進力に助けられて運動 1､運動2が生起したと見るのが正しい見方であることは疑いようがない｡しかし､
物語作成の推進力がなければ､これらの前文脈や授業規範がありながらも､運動1､運動2は生起しなかったわけで
あるから､その意味で､こうして物語作成の持つ推進力の重要性を提起している｡
次に､この物語作成の推進力についてのもう少し詳細な考察をおこなっておきたい｡森岡 (2002)は､物語自己
(na汀ativeself)の特性として､
現在 "語っている私"とは別に､"語られている私"というもう一つの視点を作る｡後者の視点を前者の視点に
一致させる作業がなされると､自己はアイデンティティをもつ存在として構成されるO
(森岡､2002､p.197)
と述べる｡これは物語作成の推進力に言及するものだと考えられるが､加えて､物語を推進させるダイナミックス
にまで言及するものでもある｡森岡が述べるように､物語作成の進行というのは､語る ｢私｣が語られた ｢私｣を踏
み台にして新たな ｢私｣を語り､同様にしてまた新たな ｢私｣を語っていく､というものである｡このステップがう
まく循環すると､物語はうまく結部へと進んでいく｡
もっとも､森岡の立場はカウンセラーであり､彼の説明する物語作成を推進するダイナミックスが､当然のことな
がらカウンセリング場面を前提としていることには注意を要する｡そこで彼が言えるのは､語られた ｢私｣を踏み台
にして新たな ｢私｣が語られるというステップが繰り返されること､そうして物語が生起すること､までである｡物
語が､ある結部へと向かって進んでいくかどうかの保証は､そこではなされ得ない｡それが物語構造の力だけで進ん
でいくというのならば､カウンセラーの力量ある技術など必要はないだろう｡森岡が説明する物語を推進させるダイ
ナミックスは､物語の結部へと開かれてはいながらも､結部が見えない中でのものである｡
しかし､そうは言っても､クライエントの物語が一定の結部へと向かうようにするのがカウンセラーの力量という
ものであろうから､もしその力量がうまくクライエントの物語作成に貢献するならば､クライエントは､語られた
｢私｣を踏み台にしながらも､同時にこれから語ろうとする ｢私｣､結部へとつながっていく ｢私｣をも見渡しつつ､
物語を作成し語る､というようになる｡それは､学生o君が､物語の結部を提示しなければプレゼンテーションにな
らないような状況で､物語を提示しなければならない場面をも説明する｡すなわち､カウンセラーに促されようと､
プレゼンテーションという機会であろうと､結部へと向かわせる推進力が背後で働く時には､語る ｢私｣は､語られ
た ｢私｣を踏み台にしながら､同時にこれから語ろうとする ｢私｣､結部へとつながっていく ｢私｣をも見渡しつつ､
物語を作成し語るのである｡
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これは､第3節でふれた ｢ポジショニング｣の現象に相当する｡すなわち､本稿で扱う文脈に特化した物語作成過
程の一瞬時というのは､語るべき ｢私｣を､語られた ｢私｣とこれから語ろうとする ｢私｣との有機的連関をはかり
つつ､両者の間にポジショニングする瞬間だと言い替えられる｡ポジショニング概念の特徴は､第 1に､あるポジ
ションを取ること､第2に､他のモノとの相対的関係を作ること､と述べたが (第3節参照)､それは､物語がうまく
結部へと向かう推進力が働くときの物語作成の推進力を説明する概念ともなり得るのである｡
ポジショニング概念を視点として､学生o君の事例に今一度考察を戻すと､学生o君の授業開始直後の語りとアン
ケート調査を実施した後の語りとの物語構成の違いは､図11のように示される14)｡
授業開始直後の学生o君の語り (図11前段参照)は､｢語り1-語り2-････-語りn｣と構成されており､これ
までの物語のない授業開始時の時点では､彼のポジションは語り1にあると言える｡つまり､彼は語り1にポジショ
ニングして､｢語り2-････-語りn｣と物語を作成したと考えられる｡当然､ここでの語りにも起承転結はあり､物
語はそれなりに結部へと向かうわけであるが､所詮は授業開始直後の語りであるから､結部の内容は授業の目指す目
標から考えて十分なものであろうはずがない｡また､語り1にポジショニングしたと言い､この段階ではそれ以前の
物語がないとは言いながらも､語り1の内容に学生o君の過去や未来の ｢私｣が入ってこないとまでは言っていない
ので注意を要したい｡つまり､第2節の事例紹介で述べたように､彼は､授業開始直後から ｢大学受験する前から医
者になりたかった "私"｣｢入学したら一生懸命勉強をしようと意気込んでいた "私"｣などの過去の ｢私｣を頻繁に
語っていた｡不安を覚えるこれからの ｢私｣も語っていた｡時間的展望の研究者たち (白井､2001;都筑､1999)は､
現在の ｢私｣を考えるときに､過去の ｢私｣を振り返り未来の ｢私｣を構想する､現在の ｢私｣は過去､現在､未来
の統合された時間構造の中に位置すると述べる｡それは､語られる現在の ｢私｣に､過去､未来の ｢私｣が ｢今｣｢こ
こ｣に位置づけられながら同時存在することを指し示している (Hermans,1987;Josephs&Valsiner,1998)｡
次に､授業も中盤に入り､アンケート調査を実施した後の彼の語りを見てみよう(図11後段参照)｡それは ｢語り1
- (語り2)-語り3-････-語りn｣と構成されている｡語り2が点線枠になっているのは､彼がそれまでのディス
カッションやプレゼンテーションで語った ｢私｣をすべて抽出して､この時点での物語を作成するとは限らないこと
を図示しているだけのことである｡語り2は選択したが､語り1はスキップしたということも､当然あってよい｡さ
て､この時点で彼が語るべきアンケート結果やそれに対する自分なりの感想や意見というのは､語り3にあると考え
る｡つまり､彼は語り3にポジショニングしながら､同時に一方では過去の ｢語り1････語り2｣を構成し､他方で
は結部に向かった未来の ｢語り4････語りn｣を構成する｡学生o君が､授業開始直後からアンケート調査を実施す
ると考えていたわけではないにしても､授業の前半部でアンケート実施を考えたとき､彼の物語の結部は､せいぜい
アンケート調査の結果を見て考えを深めよう､という程度のものであったに違いない｡それ以上のものが当時の彼に
はなかったから､アンケート調査でもおこなって､他の学生の意見を聞いてみようと彼は思ったのである｡
前項で述べたことを言い換えるだけだが､ここで興味深いのは､学生o君がアンケート調査を実施した後からそれ
をプレゼンテーションするまでの語り方の構成プロセスの変化である｡彼は､アンケート調査の結果報告をし､それ
を見ての感想や意見を述べるべくプレゼンテーションをしなければならなかったわけだが､彼はそれ以前の語りの中
でアンケート調査を実施した後の ｢語り4････語りn｣に相当する部分を考えてはいなかったと考えられる｡しかし､
語り3を語ることを中心軸に据える､すなわち､ここにポジショニングをするということは､過去の ｢語り1････語
り2｣との有機的連関をはかるだけでは事済まず､結部に向かった未来の ｢語り4････語りn｣を考え､それとの有機
的連関をもはからねばならないことを意味している｡言うまでもなく､｢語り4････語りn｣を考える部分こそが､運
動 1､運動2の生起を意味する｡
語り3にポジショニングをさせたものは､学生o君をプレゼンテーションという行為､ひいては物語る行為に導い
た授業デザイン故であり､さらには彼の授業参加動機､学び支援の持つ授業規範故である｡それは前項で詳述したの
で繰り返さない｡ここでは､学生o君の自己への気づきに至らせる運動 1､運動2が生起するのに､物語を結部へと
導く推進力､ひいては過去の語りと未来の語りの間にポジショニングすることが重要なダイナミックスであったこと
を述べて､本稿を閉じたい｡
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授業開始直後の語 り
ポジショニング
1
起 - 承 一 転 一 結
アンケー ト調査実施後の語 り
ポジショニング
J
[壷□ ■ 語り2
起 承 転 結
図 11 学生0君の授業開始直後の語りとアンケート実施語の語り
最 後 に
本稿は､今後自己形成プロセスの現象を検討していくための端緒を開くものである｡収集している事例の広がりの
不十分さを考えれば､論の不安定さが残ることは否めないが､自己形成プロセスの現象を見ていくための理論基盤の
整理は多少できたかと思う｡今後､他の多くの自己形成現象に触れながら､論の一般化がどのあたりまで可能かをよ
り精微に見ていきたい｡
最後に､学び支援プロジェクトの共同研究者としてインタビュー実施に協力して下さった､水間玲子先生 (奈良女
子大学文学部助手)､尾崎仁美先生 (京都ノートルダム女子大学人間文化学部講師)にお礼を申し上げたい｡
また､本稿は､2003年度日本心理学会第67回大会 (於 :東京大学)での小講演 ｢自己世界の構築過程を表現する自
己理論-ポジションとポジショニングー｣で報告したものを土台として執筆したものである｡小講演に示唆的なコメ
ントを下さった白井利明先生 (大阪教育大学教育学部教授)､大野久先生 (立教大学文学部教授)､川野健治先生 (国
立精神 ･神経センター精神保健研究所室長)､奥田雄一郎氏 (中央大学大学院文学研究科博士後期課程)､徳田治子氏
(京都大学大学院教育学研究科)にも心よりお礼申し上げたい｡さらに､原稿に有益な助言を下さった半滞礼之氏 (中
央大学大学院文学研究科博士後期課程)､田沢実氏 (中央大学大学院文学研究科博士後期課程)にもあわせてお礼申し
上げる｡
注
1)これまでの報告で筆者は､｢自己への気づき｣｢新たな自己の産出｣と定義する ｢自己理解｣という概念を用いて､
学び支援プロジェクトを ｢自己理解教育｣だと称してきた (cf.溝上､2002a;2002b)｡たしかに､学生たちの多
くは自己理解をはかっていくが､事例分析を重ねる中で､自己理解を得ない自己成長の仕方があることが次第に
わかってきた｡したがって､ここでは､自己理解は自己形成がはかられる一つの方途であると考え､学び支援プ
ロジェクトを ｢自己形成教育｣と称している次第である｡なお､本稿で扱う自己形成プロセスは､自己への気づ
きである自己理解現象である｡
2)たとえば､理想の自分に向かって計画を立て実際に実行してみる｡そのことで､それまでできていなかったこと
ができる自分となれば､それは自己形成と呼べるだろう｡
3)これも学生たちからよく出される自己形成課題である｡たとえば､｢勉強｣｢クラブ｣｢サークル｣｢アルバイト｣
｢友達と遊ぶ｣｢趣味｣など､欲張ってさまざまなことに興味を持つ ｢私｣が存在する｡しかし､日々の時間の有
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眼性から消化不良をおこし､どれも中途半端で手応えがないという状態に陥ることが珍しくない｡このようなと
きには､複数の ｢私｣の有機連関的なバランスをはかることが自己形成課題となる｡言うまでもなく､そこでは､
ある ｢私｣のウェイトが高まれば､別の ｢私｣のウェイトは下がることになる｡
4)同様の現象は､学生K君 (薬学部2回生 ･男子)にも見られた｡学生K君も他の学生にいろいろインタビューを
おこない､皆が口を揃えて ｢大学の教育は最低だが､改善策は特にない｣といったと報告している｡しかし､彼
はその時､
｢どうしてこいつらはこうも大学の講義にこだわっているんだ｡･･何でそんなに大学任せなんだ｡お前らは自
分では何もできんのか ! 大学の講義がお前らの学問のすべてか !｣
と思ったようである｡そして､その ｢お前ら｣に自分が含まれていることに気づいたのはその一瞬後だったと
告白している｡
5)授業で別の学生が､先生の研究室に訪問していろいろ質問をしたら､先生が授業では話さないようないろいろな
ことを話してくれたと皆に報告した｡そのことは､他の学生たちの行動指針の一つとしてモデル化した｡
6)自己を一つの実体と見なし､その構成要素としてsubselvesを設定する自己観は､"selfofselves"とも表現されて
いる (James,1890/他にもJopling[1997]を参照)｡
7)｢もの｣｢こと｣の存在論的差異については和辻 (1962)や虞松 (1975;1979)の著作で詳細に検討がなされてい
る｡
8)"selves"を ｢客我｣と訳しているのは､"Theprinciplesofpsychology"(James,1890)の短縮 ･教科書版である
"Psychology:Thebriefercourse"(James,1892)で､同等部が "mes"と書き直されているからである (p.53)｡
文中でもselvesが "empiricalselves"に相当するものと述べられている｡
9)訳出には､James(1892)の翻訳本 『心理学 (上)』(今田寛訳､岩波文庫)を参考にしている (pp.258-259)｡
10)たとえば､免疫を考えればわかりやすいが､そこでは抗原の侵入を防ぐ際､内なるものと非一内なるものの境界
を設定する｡これは､｢自己｣｢非自己｣として表現されることが多いが､ここでいう ｢非自己｣は筆者が本稿で
言うところの他者に相当する｡
ll)ほかにも､たとえばやまだ (2003)は､自己単体ですべてが事足りる近代的自己観を否定し､自己を ｢他者から
の贈りもの｣と表現している｡
12)本稿の流れには関係ないが､彼が勉強する対処法として考えたことを一部挙げると､①今までは通学を特急電車
に乗ってぼうっと立って大学へ来ていたが､これからは普通電車に乗ってゆっくり本を読みながら大学へ来る､
②集中して勉強をする､その時間パターンを記録する､であった｡②はすぐ挫折し､彼は一人で集中して勉強が
なかなかできないことを悟る｡この後彼は､自主ゼミを作って勉強仲間を作る動きに転じていく｡
13)これは自己形成の現象ではあるが､自己への気づき現象ではない｡というのも､学生H君の事例では､新たな
｢私｣が産出されていないからである｡それでも､自己への気づき現象のプロセスを措いた図7と類似した図が
措けることには興味を覚える｡
14)これは､インタビュー･トランスクリプトから考えられる彼の物語作成を､ポジショニング概念を使ってモデル
説明するべく作図したものである｡実際の授業の中での彼の語りを逐一記録して作図したモデルではない｡
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